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L’ensenyament de la música tradicional i popular: una proposta multidisciplinària per al 
seu estudi
Resum. El present estudi vol mostrar els diversos elements que intervenen en l’ensenyament d’un estil musical, la 
música tradicional i popular, en un territori concret, a Catalunya, des de l’òptica etnomusicològica, pedagògica i 
psicosocial. Actualment els llibres, articles i recerques que tracten sobre la música tradicional i popular catalana 
transmeten coneixement a partir d’una mirada bàsicament etnomusicològica. Aquesta mirada es vol ampliar cap 
a dos punts de vista més: el pedagògic i el psicosocial. Aquest article pretén mostrar un marc teòric bàsic per a 
analitzar el fenomen de la música tradicional i popular des d’una òptica multidisciplinària, necessària per a poder 
caracteritzar-ne els agents, contextos, usos i ensenyament. Per aquests motius es planteja descriure i analitzar les 
metodologies de l’ensenyament de la Música Tradicional i Popular a Catalunya i caracteritzar psicològicament i 
social els agents que hi intervenen (intèrprets, professorat i estudiants), com també proposar millores en l’ús i en 
l’ensenyament de la música tradicional en els contextos d’educació formal i no formal. 
Paraules clau: música tradicional i popular, etnomusicologia, pedagogia, psicologia, sociologia
Studying the teaching of traditional and popular music: a multidisciplinary proposal
Summary. This study is an attempt to shed light upon the various factors that influence the way a specific style 
of music, namely folk and traditional music, is taught in a specific territory, Catalonia, and to do so bringing to 
bear ethnomusicological, pedagogical and psychosocial perspectives. As of now, the books, articles and other research 
on Catalan traditional and popular music employ what is essentially an ethnomusicological approach to the 
transmission of knowledge on the topic. The intention here is to expand the method used to include two addi-
tional perspectives: pedagogical and psychosocial standpoints. The aim of this article is to provide a basic theo-
retical framework for the analysis of the phenomenon of traditional and folk music using a multidisciplinary 
approach, one that must be employed so as to characterize the agents involved in its teaching, as well as the as-
sociated contexts and practices. Thus, the purpose here is to describe and analyse the methods used in the teaching 
of Traditional and Folk Music in Catalonia and to provide a psychological and sociological characterization of the 
agents involved (musicians, teachers and students), as well as to propose possible improvements in teaching prac-
tice in the field of traditional music, in both formal and informal educational contexts.
Keywords: Traditional and folk music, ethnomusicology, pedagogy, psychology, sociology
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Introducció
Fer música és una manifestació social i col·lectiva que 
cada poble, ètnia o grup social utilitza per a expressar-se 
(Blacking, 1994). Durant la història de la humanitat, 
els humans han exterioritzat de diverses maneres el fet 
de fer música. Aquesta varietat en l’expressió ha gene-
rat els diferents gèneres o estils musicals.
Podem definir la música tradicional i popular d’una 
col·lectivitat social concreta, en aquest cas la catalana 
(Aviñoa, 2007; Crivillé, 1983; Mayol & Pujol, 2011; 
Rövenstrunck, 1979), com aquella música que:
–  sona amb instruments autòctons característics (teno-
ra, gralla, flabiol i tamborí...);
–  sona en agrupacions tradicionals i populars pròpies 
(cobla, grup de grallers, grup d’havaneres...);
–  sona en formes o estructures formals específiques 
(sardana, ball pla, jota...);
–  sona en un context determinat (La Patum de Berga, 
La Gala de Campdevànol, el Toc de Castells...);
–  sona amb línies melòdiques i patrons rítmics típics.
A més dels elements sonors que la fan característica 
i funcional d’un territori contextualitzat a nivell social, 
s’ha pogut observar, estudiar i definir la variabilitat de 
la música tradicional (Crivillé, 1990; Marcel-Dubois, 
1960) com el fenomen que fa que la música tradicional 
i popular no sigui estàtica, sinó que vagi variant, mu-
tant, canviant i d’aquesta manera es mantingui viva. 
El temps o l’edat de l’informant, el desplaçament de 
l’informant, els materials registrats dins o fora del 
context, el repertori vocal o instrumental, el trasllat del 
repertori individual a col·lectiu i viceversa i l’impacte 
amb els altres gèneres són els factors que nodreixen 
aquesta variabilitat.
La transmissió de la música tradicional sovint s’ha 
fet de manera generacional –de pares a fills, de gene-
ració en generació– i fora dels entorns reglats d’ense-
nyament i aprenentatge. A partir de la segona meitat 
del segle xx (Pujol, 2014) es detecta a Catalunya una 
pèrdua sonora en aquesta transmissió i sorgeix la ne-
cessitat de potenciar el seu ensenyament-aprenentatge. 
S’inicia des de l’entorn no reglat, però, de mica en mica, 
es comença a estructurar el seu ensenyament fins a 
aconseguir uns estudis reglats de grau professional i 
superior (Pujol & Gustems, 2014). 
Actualment a Catalunya conviuen ambdós ense-
nyaments: el reglat i el no reglat. Es pot aprendre 
música tradicional i popular en entorns reglats (con-
servatoris professionals i Escola Superior de Música de 
Catalunya, ESMUC) i en entorns no reglats (escoles de 
música i altres llocs amb altres noms no relacionats 
amb el d’escoles de música (Aula de Música Tradicional 
i Popular, Centre Artesà Tradicionàrius, Aula de sons, 
Colla gegantera, escoles d’estiu, cursos, jornades…).
Segons Colom (2005), s’entén per entorn formal 
aquell que forma part del sistema educatiu institucional 
amb una graduació cronològica i una estructura jeràr-
quica. Segons Coombs i Ahmed (1974), s’entén per 
entorn no formal aquella activitat educativa organit-
zada fora del sistema educatiu vigent, que facilita la 
formació en aprenentatges concrets. Els mateixos autors 
defineixen entorn informal com un procés que dura 
tota la vida, en el qual les persones adquireixen conei-
xements habilitats, actituds i maneres de discernir 
mitjançant les experiències diàries i la seva relació amb 
el medi. S’anomena ensenyament reglat aquell que 
condueix a l’obtenció d’un títol oficial o homologat 
(conservatoris professionals i conservatoris superiors) 
i ensenyament no reglat aquell a través del qual s’obté 
un certificat o títol, anomenat títol propi, que no és ni 
oficial ni homologat. Aquests entorns d’aprenentatge 
de la música tradicional i popular catalana es nodreixen 
d’una gran varietat d’alumnes que comprenen franges 
d’edat molt àmplies, des de nens fins a persones adul-
tes, la qual cosa fa que l’aprenentatge s’enriqueixi 
gràcies a la pràctica individual, grupal, entre iguals, 
intergeneracional i intranivells.
Aquesta característica dual, pel que fa a l’ensenya-
ment reglat i no reglat, demana, doncs, de fer un estu-
di en profunditat sobre com s’ensenya i com s’aprèn 
actualment aquest estil de música, qui se sent atret per 
aquest tipus d’aprenentatges, quines competències 
personals i psicosocials permeten que un músic acabi 
inserint-se en el món laboral de la música tradicional 
i popular.
Per poder respondre a aquestes preguntes ens caldrà 
observar elements com la memòria, la motivació, la 
procedència, l’edat, el gaudi, l’escolta en grup, els ins-
truments, el repertori..., però també fixar-nos en la 
incidència d’elements psicosocials dels intèrprets, 
professors i alumnes de la tradició oral o popular, com 
ara característiques de personalitat (per ex., inhibició, 
introversió, cooperació, sociabilitat, assertivitat, res-
pecte, sensibilitat, impulsivitat…), dificultats d’integra-
ció social, lideratge, vergonya, capacitat d’improvisar 
i crear en directe, aprenentatge in situ, aprenentatge en 
grup, tutories entre iguals, rols socials, presència de 
trets psicopatològics, etc. 
Estudiar aquest fenomen tenint en compte aquestes 
dimensions psicosocials pot ser una bona oportunitat 
per entendre quins poden ser els elements que carac-
teritzen l’ensenyament i l’aprenentatge de la música 
tradicional i popular, com també els trets més caracte-
rístics, a nivell psicològic i social, dels músics que tre-
ballen en aquest àmbit. Aquest article, que forma part 
d’un extens treball doctoral, pretén mostrar un marc 
teòric bàsic per a analitzar el fenomen de la música 
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tradicional i popular des d’una òptica multidisciplinà-
ria, necessària per a poder caracteritzar-ne els agents, 
contextos, usos i ensenyament. 
L’etnomusicologia i l’estudi de la música tradicional 
i popular
Des de sempre, l’home s’ha interessat per la música 
d’altres homes i d’altres cultures però és en el Roman-
ticisme quan apareixen les primeres monografies al 
voltant de la cultura musical no occidental, essent Baker 
(1882) un dels primers que fa atenció a la música en 
una observació etnogràfica (Nettl, 1992). 
La primera vegada que s’utilitza el mot folklore és 
en un article de l’arqueòleg anglès W. Thoms, l’any 
1846, en la revista The Ateneum, en el qual proposava 
col·leccionar i estudiar antigues tradicions populars de 
temàtica àmplia. L’ambigüitat del terme folklore fa que 
calgui buscar altres termes com ara demologia, demoso-
fia, demopedia, volkslehre, que puguin explicar millor la 
ciència que estudia el saber que va acumulant l’home 
en relació al seu entorn natural, social, cultural i polí-
tic i que té com a objecte, base i camp d’acció les dife-
rents manifestacions de l’activitat popular i tradicional. 
La problemàtica torna a aparèixer quan aquesta 
ciència ha de delimitar el seu camp d’acció: medi rural 
vers medi urbà. Malgrat la controvèrsia, el folklore és la 
«ciència que recull i estudia el saber tradicional, col-
lectiu i anònim dels pobles civilitzats» i es deixa per a 
l’etnografia «l’estudi dels pobles naturals, sense lletra o 
primitius» (Crivillé, 1983, p. 18). 
A finals del segle xix i gràcies a la necessitat d’en-
tendre altres manifestacions musicals descobertes amb 
motiu dels territoris colonitzats pels europeus, l’aug-
ment del sentit nacionalista, els moviments migratoris 
i l’interès pels elements exòtics, neix allò que més tard 
s’anomenarà «etnomusicologia», com a branca de la 
musicologia. L’etnomusicologia esdevé disciplina cien-
tífica gràcies a dos fets culturals que l’hi donen suport 
tecnològic: la invenció del fonògraf per T. A. Edison, 
l’any 1877, i la creació d’un sistema científic per dividir 
els intervals musicals en parts més petites, per l’acústic 
i fonètic A. J. Ellis (Myers, 2001). 
A la primera meitat del segle xx aquest enfocament 
pren rellevància gràcies a l’Escola de Berlín, liderada 
per a E. M. von Hornbostel i integrada per C. Sachs 
(que, juntament amb Hornbostel, realitza l’estudi i la 
classificació dels instruments musicals del món el 
1914), C. Stumpf (creador de l’Arxiu fonogràfic de 
Berlín el 1905) i A. Abraham (físic que l’ajuda en els 
enregistraments), els quals realitzen valuosos treballs 
exploratoris (Grebe, 1976).
En un inici, l’etnomusicologia s’identificà amb la 
musicologia comparada, que es basa en la comparació 
d’obres musicals, especialment cançons folklòriques, 
de diversos pobles de la terra (Adler, 1885), i la seva 
classificació segons les diverses estructures formals. No 
obstant això, el primer a utilitzar el terme etnomusico-
logia és Kunst (1950), que el fa servir com a subtítol 
d’un llibre perquè considera que és més adequat que 
el de musicologia comparada, i ho fa delimitant l’ob-
jecte de l’etnomusicologia en la música tradicional i 
els instruments de totes les cultures de la humanitat 
(Morales, 2003), en contraposició a Nettl (1964), que 
sosté que aquesta ciència només tracta amb la música 
dels pobles fora de la civilització occidental. Merriam 
(1964) la definia com l’estudi de la música en la cultu-
ra, o sigui, l’estudi dels sistemes musicals del món, 
sense distinció entre la música culta i la música popu-
lar. Hood (1971) afegeix que, a més a més d’observar 
el fenomen musical, també ha d’observar el fenomen 
físic, psicològic, estètic i cultural de tots els gèneres 
artístics existents. Aquest serà el nostre punt de vista i 
el nostre posicionament acadèmic enfront d’aquesta 
matèria d’estudi. 
En la dècada de 1970, la investigació etnomusico-
lògica comença a veure la importància d’una visió 
equilibrada entre les persones que pertanyen o no a la 
cultura estudiada, aportant la dimensió interior-exte-
rior (èmica-ètica) en les recerques, i és en els anys vui-
tanta quan es considera que cal tenir també en consi-
deració la personalitat i el bagatge de l’investigador, 
posicionament clarament instaurat en el paradigma 
interpretatiu tant en voga. 
Si en un començament l’etnomusicologia tenia el 
seu focus d’atenció en les músiques no europees o 
foranes, fou a finals de 1970 i a causa de les restricci-
ons econòmiques, que l’àmbit de treball es traslladà 
més a prop, començant a estudiar les músiques tradi-
cionals i populars de pobles occidentals i locals (Camp-
bell, 2013). Aquesta evolució de l’etnomusicologia es 
pot observar també a Catalunya, si comparem treballs 
de dècades diverses, com, per exemple, l’Obra del 
Cançoner Popular (1922 a 1936) i els enregistraments 
sonors i els reculls de partitures del Centre de Promo-
ció de la Cultura Popular i Tradicional Catalana, del 
Departament de Cultura de la Generalitat de Catalu-
nya (1993 a 2012). Tant en uns materials com en els 
altres s’hi troba la descripció de l’entorn, la seva 
funcionalitat, la transcripció musical i les dades de 
l’informant. 
Segons Frechina (2006), les músiques tradicionals i 
populars són unes pràctiques, unes formes de «ser» 
sonorament en grup. Des d’un punt de mira històric i 
social, proposa els següents estadis cronològics de la 
música tradicional i popular a Catalunya:
1.  Configurat per pràctiques tradicionals residuals de 
gent del poble que conserven el patrimoni.
2.  A la Renaixença; es treu la música tradicional i po-
pular del seu entorn i se’n fa un espectacle (Sección 
Femenina, esbarts, ...) provocant la desaparició de 
l’esdeveniment col·lectiu.
3.  Com a resposta al moviment folk americà i europeu, 
apareix un moviment urbà de retrobament amb la 
memòria rural del primer estadi, on es viu la música 
tradicional com a vivència actual, modernitzadora, 
útil.
4.  Utilització de la música tradicional sense complexos, 
sense voler-la modernitzar; senzillament s’agafa i 
s’utilitza.
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Martí (1996) és molt crític en la proliferació del 
fenomen tradicional i popular a Catalunya, ja que 
sosté que sota el terme «tradició» s’està fent una utilit-
zació de la música tradicional, i dels seus entorns i 
funcions, lluny del que segurament era, donant un 
valor sobreafegit a tot allò que es considera rural o 
procedent de la tradició oral. Aquest fenomen de fol-
klorització, a causa de la necessitat de fixar el producte 
musical, utilitza l’últim estadi (Sachs, 1948) de la ca-
dena del desenvolupament de la comunicació musical, 
la música enregistrada, fet que provocarà que desapa-
regui una de les característiques principals de la músi-
ca tradicional: la variabilitat (Martí, 1996). 
El treball de camp, el procés d’observació –partici-
pant-hi o no– i la transcripció continuen essent les tres 
activitats principals de l’etnomusicòleg, tot i que, si en 
un inici de l’etnomusicologia l’objectiu era transcriure 
exactament la manifestació sonora musical per tenir-ne 
un repertori, com hem vist, en l’actualitat, a més a més 
de la transcripció exacta o del registre sonor fidel, 
aquests esdevenen mitjans gràfics a partir dels quals es 
pot discutir, dissertar i investigar el perquè succeeixen 
determinats esdeveniments musicals. 
Aquesta mirada etnomusicològica més àmplia afa-
voreix tant la música com les persones que la fan, 
oferint, a més a més del coneixement musical, un co-
neixement històric-sociopersonal més ampli, fet que 
obre aquest coneixement als pedagogs musicals o 
músics interessats en com s’aprèn i s’ensenya a fer 
aquesta música.
Campbell (2013) explica l’aportació que fa Booth 
(1986), mestre d’escola pública i instrumentista de 
tabla, en utilitzar el mètode etnomusicològic en la seva 
tesi doctoral quan estudia les tècniques pedagògiques 
dels mestres instrumentistes de l’Índia. Per fer-ho, re-
alitza la descripció de conductes verbals i no verbals, i 
de l’ambient de la classe, així com transcripcions de 
fragments musicals de les interaccions entre mestre i 
alumne. Holmes (1990), mestra d’escola pública i vio-
linista, utilitza el mateix mètode per a explorar, com a 
observadora participant, les tècniques audioorals d’un 
violinista que ensenya música a principiants. Aquesta 
observació la condueix a l’elaboració d’una plantilla 
per a l’entrenament auditiu que és aplicable en molts 
contextos d’ensenyament. També realitza transcripci-
ons de les sessions de la classe que mostren fragments 
musicals que fa el mestre, com a exemple, i les imita-
cions que en fan els estudiants, per arribar a fer-ho com 
ell.
Ensenyar i aprendre música tradicional i popular
Si s’hagués analitzat amb mirada pedagògica la trans-
missió de generació en generació, de la música tradici-
onal i popular, segurament s’haurien pogut destacar 
els elements que la caracteritzen i que es podrien uti-
litzar en altres entorns d’aprenentatge de la música, 
però això ara només és possible saber-ho analitzant 
com es fa actualment i indagant en fonts documentals, 
o recorrent a la memòria de músics informants, encara 
vius, per conèixer com es feia, per poder saber, deduir 
i explicar per què s’ha arribat a fer d’aquesta manera.
Alguns mètodes pedagògics musicals proposen 
l’inici de l’estudi de la música a partir del repertori 
vocal i instrumental de la música tradicional i popular 
de la pròpia cultura: serien els casos de Z. Kodály i I. 
Segarra a Hongria i a Catalunya respectivament. Amb-
dós consideraven que el fet d’iniciar-se en la música a 
partir del repertori que utilitza el poble en les seves 
manifestacions era més natural, ja que, com a integrant 
en potència d’una comunitat social, algunes de les 
peces del repertori ja s’havien percebut, i se’n percebri-
en més, d’una manera natural, afavorint així l’aprenen-
tatge de la música (Riera, 1998; Szönyi, 1976). Ambdós 
autors utilitzaven el repertori tradicional i popular 
fonamentalment com a recurs pedagògic, sense atendre 
l’aprenentatge dels instruments propis i els seus en-
torns, musicalment més dèbils comparats amb els de 
la música clàssica. 
Per estudiar l’ensenyament i aprenentatge de la 
música tradicional hem d’aproximar-nos-hi a partir de 
l’anàlisi de la metodologia educativa que li és pròpia, 
a partir d’uns fonaments, unes variables i unes tècni-
ques determinades (Gustems, 2007). Els fonaments 
abasten les intencions educatives, les bases psicopeda-
gògiques en què es recolza i el context educatiu en el 
qual s’insereix. Segons Coll (1990), la metodologia ha 
de ser coherent amb les intencions educatives reflectides 
en els objectius del programa i, segons Alsina (1997). 
la metodologia s’ha d’adequar al coneixement del que 
es vol ensenyar. 
En les bases psicopedagògiques –procedents de la 
psicologia de l’educació, de la psicologia de l’ensenya-
ment musical (Hargreaves, 1998; Lacárcel, 1995), de la 
pedagogia, quan els destinataris són infants i adoles-
cents, i de l’andragogia (Knowles, 2001; Natale, 2003), 
quan es tracta d’adults–, cal destacar el constructivisme, 
en què l’activitat mental de cada individu sol i l’acti-
vitat interpersonal amb el professor i els altres com-
panys és fonamental per a la construcció del coneixe-
ment (Antúnez, 1991), la metacognició, conèixer i 
reflexionar sobre l’adquisició del propi coneixement 
(Martí, 1995), l’estil cognitiu –dependent o independent 
de camp– o manera prevalent que tenim per percebre, 
processar i organitzar la informació (Torre, 1995), i els 
principis didàctics o lleis de l’aprenentatge, entre els quals, 
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trobaríem, segons Palacios (1998), els següents: proxi-
mitat, ordenació, causalitat, contigüitat, adequació, 
espontaneïtat, activitat, freqüència, autocorrecció, 
eficiència, experiència, motivació intrínseca (curiositat, 
efectivitat, causació personal, característiques de l’ac-
tivitat, autodeterminació o voluntat, i competència), 
motivació extrínseca (desviament de l’atenció, apre-
nentatge vicari del professor o del grup, i tècniques de 
modificació de la conducta), i emoció. 
Descriure el context educatiu permet analitzar l’en-
torn on se situa l’ensenyament i tenir en compte as-
pectes socials, geogràfics, laborals, materials, caracte-
rístiques personals del professorat i l’alumnat (edat, 
nombre d’alumnes...), l’espai físic, horaris, etc. 
Les variables són decisions preses en cada entorn 
educatiu, les quals, combinades entre elles, esdevenen 
macroestratègies d’organització pròpies de cada centre 
o institució. En l’anàlisi de l’ensenyament musical 
destaquen les següents: tipus d’activitats (Hargreaves, 
1998), seqüències d’activitats, agrupaments d’alumnat 
(Baget, 1995), dinàmica de grup, (ambient, normes, rol 
dels alumnes i del professor) (Sloboda & Davidson, 
1998), organització de l’espai i del temps (Gustems & 
Calderón, 2002), presentació dels continguts (Gardner, 
1998) i ús dels materials didàctics (Bautista-Vizcaíno, 
2003).
Les tècniques són l’àmbit de decisions que pren el 
professorat individualment en el moment de fer classe. 
Les més habituals serien aquestes: classe magistral, 
producció i presentació de treballs dels alumnes (Arts 
Propel, 1992), l’ensenyament tutoritzat, el mètode per 
projectes (Muñoz, 2002), el treball en grup (Vigotsky, 
1979), el mètode Socràtic i la Dialogia, l’anàlisi de 
models, el mètode del descobriment o l’experiment, el 
mètode de cas, la solució creativa de problemes, el role-
playing, etc. 
Les investigacions actuals en l’ensenyament i apre-
nentatge dels instruments musicals assenyalen tres 
perfils del professorat en la manera d’ensenyar: directe, 
interpretatiu i constructiu (Pérez Echeverría, Mateos, 
Pozo & Scheuer, 2001). Aquestes tres maneres de fer 
classe englobarien des de característiques relacionades 
amb un total predomini de les instruccions per a l’es-
tudiant, fins a instruccions donades per un professor 
com a reflexions generades a partir de la interacció i 
necessitats expressades per l’estudiant (Marín, Scheuer 
& Pérez Echeverría, 2013). 
El professor constructiu genera pràctiques docents 
que promouen i fomenten la reflexió i l’activitat me-
tacognitiva de l’alumne en el seu propi aprenentatge 
(Pozo, Scheuer, Mateos & Pérez Echeverría, 2006). 
Actualment es tendeix més cap aquest perfil de profes-
sor perquè fomenta:
–  L’autonomia: guiant els alumnes en el moment de 
reflexionar sobre la seva pròpia pràctica, generant 
estratègies que els permeten emetre judicis i valora-
cions en relació a la seva pràctica, adquirint autono-
mia i control en relació al propi aprenentatge.
–  La comprensió a través de la reflexió: la definició dels 
problemes i de les seves possibles solucions es poden 
interpretar com un procés de redescripció represen-
tacional (Karmiloff-Smith, 1994; Pozo, 2003; Pozo et 
al. 2006), que permet reconstruir i donar significat a 
la dificultats, entenent els motius de les millors solu-
cions.
–  L’automatització reflexiva de tècniques: la repetició 
apareix en el procés de la reflexió «en» i «sobre» l’ac-
ció com a resultat del procés reflexiu (Schön, 1992); 
s’aconsegueix un cert grau d’automatització, i també 
un control conscient sobre la pròpia acció, que por-
tarà cap a una nova fase del procés d’automatització, 
sempre guiada per la reflexió.
–  Una contínua autoavaluació: reflexionant en relació 
als encerts i als errors. Es tracta que l’alumne vagi 
adquirint una autonomia creixent en aquest aspecte, 
component essencial de la seva activitat metacogni-
tiva. 
En l’aprenentatge constructiu l’error esdevé un dels 
motors de l’aprenentatge, ja que indueix a una nova 
reflexió i comprensió, en contraposició a l’aprenentat-
ge directe i reproductiu, en el qual el que es busca és 
evitar els errors (Torrado & Pozo, 2006). Segons aquests 
autors, els trets més essencials de la pràctica construc-
tiva en l’ensenyament instrumental són els següents: 
treballar amb els coneixements previs dels alumnes, 
fomentar la motivació necessària per a mantenir l’es-
forç, i la pròpia planificació i disseny de les activitats 
d’ensenyament i aprenentatge (Torrado & Pozo, 2006).
Persson (1996) destaca que la relació amb la figura 
del mestre tutor o mentor durant els estudis musicals 
pot tenir profundes conseqüències, tant positives com 
negatives, vers la vida laboral del músic, ja que sovint 
al professor li costa orientar l’ensenyament cap a la 
persona en comptes de cap al producte. La caracterís-
tica d’efectivitat de la música tradicional i popular fa 
que les seqüències didàctiques de les classes vagin 
encaminades directament a un producte final. Aquest 
fet és rellevant i distintiu en relació a altres estils, pro-
vocant que el repertori és el que marca la tècnica que 
cal estudiar o adquirir, i no al revés, com sol passar en 
l’estudi de la música clàssica. L’objectiu de productivi-
tat és un fenomen característic de la música tradicional 
i popular, en què l’aprenentatge es basa, a més a més 
del que s’aprèn a la classe, en el fet de tocar en el con-
text en què l’expressió i l’experiència esdevenen vari-
ables i tècniques pedagògiques que retroalimenten el 
mateix procés d’ensenyament i aprenentatge, ja que el 
professor-tutor és present tant a l’aula com en el con-
text.
Tot i que actualment sabem que l’aprenentatge de 
la música tradicional i popular desenvolupa l’afinació, 
la recerca del so característic de l’instrument, el fet de 
tocar de memòria, d’oïda i llegint, el fet de tocar tant 
individualment com en grup, la sincronia i el lideratge, 
a través d’un repertori tradicional, popular i de nova 
creació, es detecta que hi ha força variació, variabilitat 
i dispersió en la manera d’ensenyar. 
Les fonts documentals també ens indiquen que hi 
ha pocs estudis que puguin mostrar, d’una manera 
objectiva i interrelacionada, els fonaments, les variables 
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i les tècniques que s’utilitzen en l’aprenentatge de la 
música tradicional i popular a Catalunya, les caracte-
rístiques, en relació a la tipologia de professor, segons 
la pròpia manera d’ensenyar, les relacions entre el 
currículum i la demanda musical real i els elements que 
configuren el currículum ocult.
A la recerca d’un perfil psicosocial dels agents de la 
música tradicional i popular
L’ensenyament i l’aprenentatge de la música tradicional 
i popular esdevenen un objecte d’estudi en el qual la 
psicologia i la sociologia poden aportar valuoses mira-
des i metodologies de treball. En concret, destacarem 
els següents aspectes: els trets de personalitat com a 
factors que influencien l’èxit i la inserció dins el món 
de la música tradicional i popular; l’autoeficàcia i l’au-
toestima; els aspectes vinculats al gènere (sexe), i els 
aspectes vinculats als rols de lideratge i a la identitat 
social.
Personalitat 
Les persones es poden caracteritzar segons una sèrie 
d’elements de caràcter bàsic, que anomenem trets de 
personalitat. Tot i haver-hi moltes teories i molts ex-
perts al llarg del segle xx que han tractat de definir-los, 
devem a R. B. Cattell, en els anys quaranta, la formu-
lació de 16 patrons bàsics (l’anomenat 16 PF – Persona-
lity Factors) extrets del lèxic que usava la gent per a 
definir-se, els quals actuarien com a pols (de manera 
que un individu tendeix més cap a un extrem que cap 
a un altre), i serien aquests: la calidesa respecte als altres, 
la intel·ligència i capacitat d’aprenentatge, l’estabilitat 
emocional, la seriositat, el domini sobre els altres, el 
grau de seguiment de la norma, la timidesa, la sensibi-
litat, la confiança, la imaginació, l’extraversió, la segu-
retat, l’obertura al canvi, la tendència a la solitud, el 
perfeccionisme, i el nerviosisme (Cattell, 1972).
Altres estudiosos, com Goldberg van agrupar 
aquests trets en cinc de bàsics (l’anomenat Big Five): 
obertura a l’experiència (que inclou la curiositat, l’es-
tima per l’art i l’aventura); la consciència (que inclou 
un major sentit del deure i de la planificació); l’extra-
versió (que inclou el desig de companyia, una autoes-
tima alta i energia vital); l’agradabilitat (que inclou 
l’empatia i la confiança) i el neuroticisme (que inclou 
la inestabilitat emocional). 
La passió per les activitats (Chamarro, Martos, Par-
rado & Oberst, 2011), concepte que actualment comen-
ça a ser objecte d’investigació empírica, fa referència a 
com es practica una activitat i a la manera en què la 
persona viu aquesta pràctica. Els models de passió que 
es proposen (Vallerand et al. 2003) són la passió har-
moniosa (acceptació lliure de l’activitat apassionant) i 
la passió obsessiva (sobreidentificació amb l’activitat 
apassionant). 
El suport i l’encoratjament dels pares, de la família 
més enllà dels progenitors –en què en el món rural 
esdevenen més forts que en el món urbà i amb més 
tradició per conservar els llaços familiars–, de les rela-
cions entre iguals, els models de rol, els professors i les 
institucions, el fort concepte d’un mateix com a músic, 
i les estratègies personals que sustenten la perseveran-
ça i l’autodisciplina en un domini altament competiu, 
són factors que ajuden tant en l’estudi de l’instrument 
com en la decisió i transició cap a la professionalització 
(Creech et al. 2009).
Autoeficàcia i autoestima
Des de la Teoria Social Cognitiva, es defineix l’autoe-
ficàcia com les creences en les pròpies capacitats per 
a organitzar i executar els cursos d’acció requerits que 
produiran determinats èxits i resultats (Bandura, 
1997). 
Cal considerar que les creences d’eficàcia d’una 
persona difereixen entre elles depenent de l’activitat o 
domini a la qual facin referència (Bandura, 1997). És a 
dir, que una persona pot sentir-se més o menys eficaç 
depenent de l’activitat concreta a la qual s’enfronti 
(Bandura, 1997; Salanova, Peiró & Schaufeli, 2002), 
com seria en aquest cas el de la seva autoestima com a 
intèrpret musical, capacitat per a improvisar, habilitats 
de lectura a vista, de tocar d’oïda, coneixement de les 
noves tecnologies aplicades a la interpretació o a la 
pedagogia en el cas del professorat, etc.
En aquest marc d’autoeficàcia, Bandura (1997) ja 
va assenyalar algunes estratègies actives per a desenvo-
lupar-la: l’orientació cap a l’èxit i els assoliments, la 
persuasió verbal i l’aprenentatge vicari, referint-se a 
l’exemple que adopten determinades persones, músics 
i professors que esdevenen models a seguir a causa del 
seu carisma, tant personal com musical.
Gènere (sexe)
Volem destacar la variable sexe per damunt d’altres, ja 
que el model d’expectativa-valor proposat per Eccles 
(2005) estableix la importància de la confiança en 
l’autoeficàcia personal, la motivació i el rendiment 
acadèmic en l’elecció de les opcions educatives i pro-
fessionals en funció del gènere, per sobre d’altres capa-
citats i habilitats demostrades. Part de les diferències 
de gènere trobades podrien explicar –sota l’enfocament 
d’aquest model– el fet que les dones solen tenir unes 
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expectatives més realistes sobre les seves habilitats, 
mentre que els homes sobreestimen les seves, de ma-
nera que una excessiva autoconfiança en homes pot 
portar com a resultat un rendiment acadèmic més baix, 
mentre que en dones la presència de més autoconfian-
ça en si mateixes incrementa les seves possibilitats 
d’èxit (Watt, 2005).
Iniciar-se a fer música és quelcom ben vist a nivell 
social, tant per als nens com per a les nenes, pels be-
neficis que comporta de cara al desenvolupament in-
tegral de la persona. La realitat del món musical pro-
fessional que hem observat, però, ens permet pensar 
que, a mesura que la persona creix, hi ha una tendèn-
cia majoritària de les noies a abandonar aquests estudis 
per uns altres. Despins (1996) indaga sobre la variable 
sexe/gènere i el cervell en les diverses formes de l’acti-
vitat musical, des de l’asimetria dels hemisferis cere-
brals. Exposa com la variable sexe influeix en el desen-
volupament de l’asimetria hemisfèrica, en les relacions 
inter i intrahemisfèriques i en la bilaterització hemis-
fèrica. Expressa que “No hay burla al señalar la mayor 
capacidad de aprendizaje de la música que manifiestan 
las niñas en ese contexto verbalizante” (hemisferi 
esquerre)1 (Despins, 1996, p. 67).
En el mateix sentit, Green (2001) desenvolupa la 
idea de la utilització dels conceptes música clàssica i 
música popular2, no tant com a significant d’estils mu-
sicals sinó com a pràctiques musicals marcades pel 
gènere. Curiosament, aquesta autora relaciona gènere, 
tempo de la música i estil musical amb certs prejudicis, 
caracteritza la música clàssica com a música lenta i, per 
tant, afirmadora del perfil femení, actitud de confor-
mitat, i ho fa en contraposició a la música popular, com 
a música més ràpida i, per tant, interruptora de la fe-
minitat, actitud de disconformitat. Aquest punt de 
vista, tot i tenir certa base històrica i simbòlica és cla-
rament restrictiu i aliè als nostres temps i a la coedu-
cació de la nostra societat. Fins i tot relaciona la crea-
tivitat amb l’obediència quan exposa la idea que els 
nens són més dolents i rebels però també més creatius, 
i les nenes són més bones i conformistes, amb actituds 
capacitants i cooperativistes, explicant que les noies 
que són rebels no ho poden demostrar, ja que trenca-
rien la feminitat. No obstant les nostres diferències de 
posicionament, creiem interessant citar la seva classi-
ficació de les activitats musicals en relació a la femini-
tat: 
–  l’afirmació de la feminitat: dones que canten, dones 
que capaciten els altres.
–  de l’afirmació a la interrupció de la feminitat: dones 
que toquen instruments.
–  amenaces a la feminitat: dones que componen i im-
provisen.
La citació de Walkerdine continua aquesta il-
lustració quan diu:
1 L’aclariment entre parèntesis és dels autors.
2 En l’entorn anglosaxó, quan es parla de música popular es fa referèn-
cia a la música anomenada pop.
«Las estimaciones que reconocen ciertos éxitos de las 
chicas los atribuyen al seguimiento de reglas y al apren-
dizaje memorístico, que se distinguen de la comprensión 
e, incluso se oponen a ella. De ahí que nieguen ese éxito 
en el momento en que lo anuncian: las chicas “se limitan” 
a seguir reglas; son muy buenas en comparación con los 
“desobedientes” chicos, que pueden “romper moldes” 
(efectuar saltos conceptuales) (…)» (Walkerdine, 1990, 
segons Green, 2001, p.189).
O’Neill (1997) explica com la tria dels instruments 
es veu condicionada pels estereotips de gènere, afirma-
ció que podria documentar amb moltes experiències 
de vida d’instrumentistes en actiu.
Cal afegir a aquesta llista altres aspectes que condi-
cionen el fet de fer música quan s’és adult (Burness, 
1975) i que poden tenir diferents conseqüències segons 
el sexe:
–  Horaris poc convencionals; es treballa quan tothom 
està de festa, dedicant-hi moltes hores, fora i lluny 
de casa.
–  Entorn molt masculí.
–  Dificultat de conciliació amb la maternitat i criança 
dels fills.
–  Comprensió, per part de la família, d’un ofici expres-
siu i expositiu.
Actualment, a Catalunya, la dona és present en 
moltes agrupacions de música tradicional i popular: 
cobla (Ayats, Costal & Rabaseda, 2009), grups de gra-
llers, grups d’acordions, etc. 
Rols de lideratge 
El rol és el comportament que s’espera d’una persona 
en un context social determinat. De la bona distribució, 
coneixement i utilització dels rols innats dels membres 
d’un equip en depèn, en certa mesura, el bon funcio-
nament de l’equip. Aquests rols d’equip (Belbin, 1995) 
poden classificar-se en tres grans categories:
–  rols d’acció: Impulsor, Implementador, Finalitzador.
–  rols socials: Coordinador, Investigador de recursos, 
Cohesionador.
–  rols mentals: Cervell, Monitor avaluador, Especialista.
Fer música en grup és un treball en equip i per això 
resulta molt interessant conèixer quins són aquests 
comportaments en una mostra rellevant dels músics 
que es dediquen a la música tradicional i popular a 
Catalunya. 
El lideratge és una paraula clau en la psicologia so-
cial i en les ciències de la conducta (Bernal & Gil, 2000). 
En estudiar els grups i el seu comportament, el tema 
del lideratge és important, ja que tot grup tendeix a 
l’establiment d’un líder, es tracti d’un lideratge indivi-
dual o compartit. En parlar de lideratge, es fa referència 
al líder, al grup i al seu funcionament. Conèixer els 
diferents estils de lideratge (autoritari, coach, democrà-
tic, etc.) dels membres d’un grup o d’un director de 
formació pot ajudar a establir canals de comunicació, 
de treball i regulació de les relacions per esdevenir un 
grup estable (Goleman, 2014).
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Identitat social
Per demostrar l’autenticitat en relació a una música 
s’utilitzen paraules com essència, essencial, real, actual, 
d’abans, d’arrel, tribal, aborigen, ancestral, genuïna, de la 
terra… (Taylor, 1997), però l’autenticitat d’una música 
no és deguda a la música, sinó a la persona que fa 
aquella música (Moore, 2002). L’autenticitat és allò 
oposat a entreteniment, a comercial (Grossberg, 1992), 
a modernitat (Boyes, 1993). Segons Gilbert i Pearson 
(1999), el paper fonamental del cantant era representar 
la cultura d’on procedia. L’autenticitat està avalada per 
l’honestedat en l’experiència, pel missatge sincer, i és 
la comunitat, formada per la suma de subjectivitats, 
qui valida l’autenticitat social. Aquesta autenticitat es 
construeix a partir del que han fet els predecessors, 
sense total llibertat a causa de l’audiència i fugint del 
pretès universalisme del llenguatge musical, ja que 
prové d’una arrel i, per tant, no pot ser fet de qualsevol 
manera. El repertori de cançons i músiques tenen 
identitat, essent aquesta la clau per a l’experiència 
(Moore, 2002).
Conclusions
A grans trets i fent una possible síntesi dels aspectes a 
considerar per tal d’abordar l’ensenyament de la mú-
sica tradicional i popular a Catalunya, es podria dir que 
els elements que configuren l’ensenyament i l’aprenen-
tatge de la música tradicional i popular és possible que 
estiguin relacionats amb habilitats:
–  cognitives, d’aprendre a tocar un instrument mitjan-
çant un repertori específic que, a la vegada, ensenya-
rà llenguatge musical i cultura a través d’elaborar 
artesanalment i emetre un so específic que identifica;
–  personals, relacionades amb un augment de l’auto-
estima i el gust que produeix fer música;
–  socials, el fet de pertànyer a un grup i sentir-te part 
d’ell. Robinson (2009) explica com l’escriptora Meg 
Ryan considera molt important coincidir amb un 
grup de persones que veuen el món de la mateixa 
manera que tu, ja que això permet sentir-se còmode 
i possibilita treure el millor de cada una. El que con-
necta a un grup de persones, que Robinson anomena 
tribu, és el compromís comú pel que sents quan has 
nascut en aquest grup.
Per tot això, es proposa l’aplicació a una mostra 
rellevant de casos de les eines metodològiques adients 
que permetin obtenir dades fiables per a caracteritzar 
i fer propostes de millora de l’ensenyament de la mú-
sica tradicional i popular a Catalunya. 
Nota dels autors: Aquest estudi està finançat per un 
ajut a la recerca de l’ARCE (Agrupació en Recerca de 
Ciències de l’Educació), convocatòria 2013, i forma part 
d’una recerca doctoral a la Universitat de Barcelona.
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La enseñanza de la música tradicional y popular: 
una propuesta multidisciplinària para su estudio
Resumen. El presente estudio quiere mostrar los diversos ele-
mentos que intervienen en la enseñanza de un estilo musical, 
la música tradicional y popular, en un territorio concreto, en 
Catalunya, desde la óptica etnomusicológica, pedagógica y 
psicosocial. Actualmente los libros, artículos e investigaciones 
que tratan sobre la música tradicional y popular catalana 
transmiten conocimiento a partir de una mirada básicamente 
etnomusicológica. Esta mirada quiere ampliarse hacia otros 
dos puntos de vista: el pedagógico y el psicosocial. Este artícu-
lo pretende mostrar un marco teórico básico para analizar el 
fenómeno de la música tradicional y popular desde una óptica 
multidisciplinar, necesaria para poder caracterizar sus agentes, 
contextos, usos y enseñanza. Por estos motivos se plantea 
describir y analizar las metodologías de enseñanza de la Mú-
sica Tradicional y Popular en Catalunya, y caracterizar psico-
lógica y socialmente los agentes que intervienen (intérpretes, 
profesorado y estudiantes) y proponer mejoras en el uso y en la 
enseñanza de la música tradicional en los contextos de educa-
ción formal y no formal. 
Palabras clave: música tradicional y popular, etnomusicolo-
gía, pedagogía, psicología, sociología
